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El tema de la pedagogia musical és molt important però 
no és el que ara volem tractar. Volem parlar-los de la impor-
tància de la música en el desplegament cognitiu, emocional 
i social de l’ésser humà: de com la música és un element 
fonamental en i per a la construcció de la personalitat, tema 
que és ben present dins la cultura d’Occident des de Plató 
i Aristòtil i que no ha perdut vigència. Ans el contrari, els 
darrers avenços de les neurociències han pogut treballar i 
apamar molt millor el terreny de la interacció i interrelació 
entre en el cervell, les emocions, els sentits, els sentiments 
i la memòria a través de l’educació musical. I aquest és el 
tema que volem presentar. Ens trobem davant un cas sin-
gular i molt interessant a l’hora de reflexionar sobre el lli-
gam entre la creació artística musical i l’educació global de 
l’ésser humà. Un tema que en la Catalunya contemporània 
(d’ençà de la dècada de 1930) ha estat un focus de debat 
molt important que fins i tot ha arribat a transcendir l’àmbit 
acadèmic i científic per fer-se un lloc en la premsa; com 
va passar a la dècada de 1930, en els debats entre Alexan-
dre Galí (1886 – 1969), del costat de les propostes de Joan 
Llongueras (1880 – 1953), i Manuel Borgunyó (1884 – 
1973), que aviat van implicar altres músics com Enric Mo-
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rera, Jaume Pahissa, Joan Balcells, Josep Barberà, Ferran 
Ardèvol i Apel·les Mestres, entre altres. Valguin com a botó 
de mostra les paraules que l’any 1933 reimprimia Manuel 
Borgunyó:
«L’educació musical dels infants té molta més importàn-
cia de la que a primer cop d’ull sembla i de la que ge-
neralment hom li dona. A nosaltres, els catalans, no ens 
cal pas recórrer a l’autoritat indiscutible dels grans savis 
de l’antiga Grècia ni a les més eminents intel·ligències de 
l’edat moderna com Montaigne, Leibniz, Rousseau, Goe-
the, Schiller, etc., per convèncer-nos de l’alta influència 
que exerceix la música damunt l’ànima dels homes i dels 
pobles. [...] Pensem que el nivell cultural d’un poble està 
en relació directa amb la qualitat de la música que fa i es-
colta. Ens cal, per consegüent, crear un ambient favorable 
que col·loqui la música en el rang que, per les seves virtuts 
educatives, li correspon.» (Borgunyó, 1933: 115-116)
Ara bé, ja el 1956, Borgunyó s’adonà que, no obstant els 
esforços i els debats, l’educació musical era un àmbit sobre 
el qual no s’havia treballat adequadament ni amb la fermesa 
necessària (ni a Catalunya ni en molts altres indrets).
Actualment ens trobem amb una situació similar a la 
que descriu Borgunyó. Malgrat el que hem pogut treballar 
i investigar i que hom reconeix el paper fonamental de la 
música en la sociabilitat, en el desplegament cognitiu i en 
l’educació, aquest fet no es tradueix en els plans docents ni 
en la practica diària del món educatiu (tot i que a Catalunya 
i des de diferents àmbits acadèmics i no acadèmics es duen 
a terme experiències molt interessants).
Per tant, el debat ha tingut com dos grans moments. El 
primer abraça el primer terç del segle xx (dels inicis de la 
Mancomunitat a la Segona República) i el segon comença-
ria a finals de la dècada dels anys 90 del segle xx (amb la 
posada en marxa del IEA Oriol Martorell) i arriba fins avui. 
I en ambdós casos hi ha un rerefons platònic. Tot i que en el 
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primer període l’acostament a Plató està molt més vinculat 
a lectures del Fedó i del Convit i a la segona època, hom 
s’acosta més a allò que Plató escriu a les Lleis i el Protà-
gores. Podem considerar que en la primera prima la idea 
d’harmoniké (posar com a nucli principal una visió més 
intel·lectualista de la música) i en la segona la de mousiké 
(posar com a eix vertebrador la pràctica musical).
Plató i l’educació musical 
Una constant de tot el segle xx en els autors que han 
tractat aquests temes ha estat l’embolcall platònic, ben clar 
en els ideals que perseguien la majoria d’autors que hem 
esmentat i també en d’altres, com el matemàtic i compositor 
Pere Puig Adam (1900 – 1960) qui, rellegint allò que Plató 
va dir en el Fedó (61a), afirma que és possible que la músi-
ca sigui la matemàtica del sentit i que la matemàtica sigui 
la música de la raó. A més, per a ell, educar consisteix a 
cultivar, conjuntament, el coneixement del que és vertader, 
la voluntat del que és bo i la sensibilitat del que és bell (fet 
que ens trasllada, una volta més, a les reflexions platòniques 
sobre la bellesa o, dit més precisament, a l’ideal eticoestètic 
de la kalokagathia) (Puig i Adam, 1960)
Ara, aquest embolcall platònic, pot veure’s de manera 
més clara i concisa. I això permet fer passos endavant. De 
fet, podem dir que a l’hora de plantejar la reflexió sobre les 
emocions, la música i l’educació, autors com Storr afirmen 
que «las opiniones de Platón y de Aristóteles sobre la mú-
sica y sobre otras artes no han quedado desfasadas. [...] La 
percepción griega de la música pudo estar más en lo cierto 
que la actual» (Storr, 2002: 85). Aquests autors fan unes 
afirmacions que ens porten a tornar a explorar la importàn-
cia de les emocions des de la visió de l’exercici de la pràc-
tica artística (o el coneixement «d’estratègies artístiques» i 
l’ús del «pensament creatiu»), que serveix per optimitzar el 
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desplegament cognitiu humà de manera més global ja que: 
«La raó final de l’art no és crear emocions, sinó adquirir co-
neixement. [...] L’emoció és un efecte afegit que propulsa i 
manté l’adquisició de coneixement, imprescindible, però no 
és l’objectiu bàsic» (Bueno et alia, 2017: 69).
Per a Plató la ciutat es divideix en tres parts, hi ha tres 
tipus de plaers, hi ha tres parts a l’ànima i hi ha tres tipus 
d’homes: «els filòsofs, els ambiciosos i els avars» (Repúbli-
ca, 581c), cosa que també va dir Aristòtil a l’Ètica a Nicò-
mac, (1095b). I, tenint en compte que per a Plató, la música 
té un alt valor educador (ja que és un instrument per a l’ad-
quisició d’una personalitat amb seny), fa que tinguem ben 
present la visió dels tres tipus d’homes. I que posem de ma-
nifest com Plató posa en boca de Protàgores (un dels pocs 
sofistes a qui considerà positivament) les següents paraules 
sobre el valor de l’educació musical: 
«Els mestres de cítara, a llur torn, es proposen coses sem-
blants [en formar la personalitat dels infants], perquè 
s’ocupen del seny i que els minyons no facin gens de mal; 
a més, quan han après a tocar la cítara, els fan conèixer 
obres d’altres grans poetes, dels poetes lírics, que els fan 
executar amb la cítara, i fan penetrar en les ànimes dels 
minyons el sentit del ritme i de l’harmonia per tal que es-
devinguin més cultivats i, sota la influència del ritme i de 
l’harmonia siguin millors en el parlar i en la conducta, per-
què tota la vida de l’home té necessitat de ritme i harmo-
nia.» (Protàgoras, 326c) 
Afegeix que cal democratitzar l’ensenyament de la pràc-
tica musical, gràcies al desig d’aprendre i a la generositat 
d’ensenyar que sempre juguen en pro de la vida en comú 
a la ciutat. I això en boca de Protàgores adquireix molt de 
valor, sobretot si tenim en compte que aquest sofista va ser 
a qui Pèricles encarregà la constitució de la nova colònia 
de Turis (entre els anys 444 o 443 aC), en la qual s’establí 
l’educació pública i obligatòria. També a Les lleis (654b) 
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Plató escriu que qui té una bona educació ha de ser capaç de 
ballar i de cantar.
Totes aquestes disquisicions de Plató (tant les més onto-
lògiques com les més pedagògiques) han arribat, com hem 
observat, ben vives als segles xx i xxi. D’una banda, de la 
mà dels autors que hem vist i d’altres; i, també de com-
positors, com Sofia Gubaidulina (1931). Gubaidulina, per 
exemple, diu que a través de la música tot allò que en la 
quotidianitat és fragmentari s’integra; es relliga. Procés que 
s’esdevé tant en el món emocional i sentimental com en la 
relació que la vida humana estableix amb el cosmos1.
Per tant, ja tenim sobre la taula el lligam entre la ciutat, 
l’educació, la música i la personalitat amb el rerefons de l’afir-
mació (compartida tant per Plató com per les neurociències 
actuals) que la música és la més emocional de totes les arts.
Plató posa l’accent en la formació psicomotriu dels in-
fants a través de la música. Per a Plató hom ha de saber de-
senvolupar harmònicament el cos i l’intel·lecte. Tot el que 
som d’una manera harmònica; això és el seny. Un fet que 
no ens ha d’estranyar si tenim en compte que per a la cultura 
grega la mousiké no era pas «l’art de les muses» (com se 
sol dir una vegada i una altra), sinó la formació global de la 
persona perquè el concepte mousiké servia per parlar d’allò 
que és comú en diferents arts de les Muses: el cant, la mú-
sica instrumental, la dansa i la poesia. Les nocions de ritme 
i d’harmonia com a generadores de moviment i de logos; 
d’ordre organitzat. De memòria, d’art i de coneixement. 
Com allò que és transversal en la música, la dansa i la pa-
raula que posen sobre la taula tres categories: la d’ordre (ta-
xis), la de proporció (symetria) i la de mesura (orismenon). 
1. Mentre que per un altre compositor neoplatònic com Josep Soler, 
nascut gairebé el mateix any que Gubaidulina, serà molt més important 
l’aspecte matemàtic i ontològic de la música; que Gubaidulina tampoc 
no oblida.
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Música, memòria i emoció 
Plató, com després Ramon Llull (no debades de joves 
havien estat poetes), també té molt clara la tasca de la mú-
sica com a bastida de la memòria (Cuscó, 2018). I a aquest 
element hi hem d’afegir el lligam entre la música i les emo-
cions, ja que per a Plató la música era la més emocional de 
les arts. Avui sabem que l’emoció serveix per reforçar la 
memòria i els records i que la música és una tecnologia de 
la memòria.
Molts segles després, com Plató, Ors copsa la força emo-
cional de la música. El seu impuls captivador. I per això en 
els respectius projectes de civilitat la música és quelcom 
que cal tenir sota un cert control. (Del control de l’element 
apol·lini per sobre del dionisíac). Ors es fa la pregunta en 
els següents termes: com és que, de totes les arts, la música 
és la que té la capacitat d’arribar a més gent? I afegia: Quan 
escolten música: ho viuen realment o aquesta se’ls emporta 
la ment cap al buit (i potser aquesta és l’experiència que 
realment agrada a l’oient)? (Ors, 1949) Per a ell, l’oient es 
deixa «subornar» (o corrompre) per la música, pel seu ca-
ràcter universal tot i que aquesta música sigui, com en el cas 
de Chopin, filla d’una gran subjectivitat (Ors, 1948). I és per 
això que, com Plató, va mantenir una relació contradictòria 
amb la música.
La música és una tecnologia de la memòria i una tec-
nologia de les emocions. Sempre que escoltem música ens 
emocionem perquè sempre responem a la música (fins i tot 
inconscientment). I l’emoció fa més potent la memòria. I 
la memòria i l’emoció permeten sentir-se «copartícep de». 
Reconèixer i autoreconèixer. I això comença en el cervell 
quan amb la música s’activen l’amígdala (que vincula emo-
cions), el nucli Accumbens (que són circuits de recompensa 
i que es relaciona amb els nuclis basals que es vinculen amb 
el moviment), el còrtex cingulat anterior (que sincronitza 
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sistemes biològics) i l’hipocamp (que processa la memòria 
i les emocions).
Música i hiperactivitat
Hi ha un altre fet molt important i és el de tenir en comp-
te l’efecte de la música sobre aquells alumnes a qui s’ha di-
agnosticat el trastorn d’hiperactivitat (TDAH), que provo-
ca la seva inadaptació social. Fins ara sabíem de nens amb 
aquesta patologia que han millorat molt quan, per exemple, 
han començat a tocar un instrument com la bateria. Podia 
semblar que això era així perquè l’instrument els ajudava a 
«desfogar-se» i a mantenir l’atenció i la disciplina a través 
de la pràctica musical. És a dir, que era per una qüestió de 
conducta. De fet, l’any 2009, el psiquiatra Leon Eisenberg 
(que és qui va descobrir aquest trastorn) va assegurar que 
aquesta era una malaltia «fictícia». És a dir, que les seves 
raons eren «psicosocials» i no pas genètiques (com s’ha-
via investigat durant anys). Aquesta perspectiva, però, cal 
canviar-la a partir de l’any 2017 en què l’estudi més gran 
que s’ha fet sobre la TDAH constata que els nens que la 
pateixen tenen un cervell més immadur (va més lent del que 
seria normal en el seu desenvolupament) i pateix dèficits 
en determinades estructures (sobretot en set estructures del 
cervell profund: el nucli Accumbens, el nucli caudat, el pu-
tamen, l’hipocamp, el globus pàl·lid, el tàlem i l’amígdala). 
I aquí s’obre una nova porta de treball, ja que sabem que 
la música ajuda a desplegar les estructures del cervell i a 
interrelacionar-les (a fer xarxa).
Aquests fets ens porten a introduir certs matisos so-
bre coses que s’han dit en els darrers anys i també a ei-
xamplar-ne d’altres. La primera, que la pràctica musical 
té un efecte directe sobre algunes de les àrees que en els 
nens amb TDAH estan poc desenvolupades, per exemple 
l’amígdala. La segona, desmitificar el que s’ha conegut 
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com «efecte Mozart», segons el qual fer escoltar música 
de Mozart als infants serveix per ajudar-los a desplegar 
les seves capacitats cognitives. La pràctica musical per-
met un millor i major desplegament de les capacitats cog-
nitives (també ho fa l’escolta). No obstant això, cal tenir 
en compte que el fet no es redueix a la música de Mozart i 
que allò que més s’ha pogut assegurar és que en la pràcti-
ca musical la persona fa servir tots els recursos (genètics i 
culturals) que el cervell humà té a l’abast. En paraules de 
Francisco Mora:
«Estudios recientes han mostrado que tocar un instrumen-
to resulta en una mejor comprensión del lenguaje y pro-
mueve, además, la mejora de habilidades, como la aten-
ción, la percepción y discriminación de estímulos (tonos 
musicales), la memoria de trabajo y el control motor de la 
propia conducta. Hoy conocemos bien en neurociencia el 
efecto de la actividad motora sobre la misma percepción 
sensorial. Entre lo sensorial y lo motor hay un constante, 
necesario e imprescindible diálogo para la función de am-
bos sistemas y la construcció sólida del mundo cognitivo.» 
(Mora, 2013: 132)
Tot plegat ens porta a discernir que si en el neoplato-
nisme musical s’ha privilegiat habitualment l’harmoniké 
per damunt de la mousiké (que són els dos conceptes que 
Plató va posar en circulació per parlar de la música, ara 
cal fer un gir o un recentrament). Enfront la perspectiva 
més intel·lectual i matemàtica o ontològica (que d’altra 
banda té la seva importància), i que trobem ben patent en 
autors tan diversos com Ramon Llull i Leon Battista Al-
berti, cal centrar-se en la vessant més pràctica, emocional 
i social.2
2. Fet que fa que passin a un primer pla els treballs d’autors com 
Kodàly, Blacking, Vigostky, Small i Hargreaves.
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Pràctica musical, sociabilitat i aprenentatge
Nietzsche i Wittgenstein van sostenir, en primer lloc que, 
en el procés educatiu i vital, la música és molt important i, 
en segon lloc, que la música no es pot ensenyar teòricament 
(o només des de la teoria); cal practicar-la: allò important 
és la pràctica musical, que és individual i compartida per-
què —afegim nosaltres en tercer lloc—, tant individualment 
com col·lectivament, aporta molts beneficis socials i cogni-
tius. 
Tenim exemples d’aquestes afirmacions al llarg de la 
història. El primer el trobem en la biografia de Franz Sc-
hubert (1797 – 1828), ja que el seu pare era mestre d’escola 
i va ser el seu primer mestre de música (i en aquelles dates 
a Àustria els mestres tenien l’obligació d’ensenyar música). 
Un altre apareix en les reflexions que fa l’humanista Juan 
Andrés (1740–1817) quan estudia la història de la música i 
diu que un dels grans problemes que patim és aquest: «Sólo 
insinuaremos que tal vez el haber tratado todos la música 
como una ciencia teórica, más que como arte práctica, ha 
producido en sus escritos aquellos vanos raciocinios y aque-
lla esterial aridez.» (Andrés, 2017: 57). Cosa que uns anys 
després deia Blázquez en positiu: «La música es un arte 
eminentemente práctico, y las reglas de que es objeto, áun 
las más interesantes, son a menudo olvidadas o controverti-
das» (Blázquez, 1879: 6)3.
Sobre el tema de la pràctica musical en l’àmbit de l’en-
senyament, actualment a Catalunya hi ha diferents projectes 
que funcionen molt bé. Un dels quals és a l’institut La Roca 
(a la Roca del Vallès), en el qual a partir de la col·laboració 
entre diferents institucions (l’IES, l’Escola Municipal de 
3. En els nostres dies, després de la divulgació del mite de l’«Efecte 
Mozart» tothom té clar que allò més important de la música és la pràctica 
musical (Mora, 2018).
Música i l’Ajuntament) s’ha pogut desenvolupar un projec-
te de pràctica musical en classes col·lectives (també gràcies 
als avenços de la tecnologia i a haver construït a l’institut 
unes aules adequades per fer-ho) en el qual es volien re-
soldre dues mancances imperdonables de l’actual sistema 
educatiu: (1) que en l’actual model educatiu hi ha molt po-
ques hores per a l’ensenyament de la música i (2) que a 
les aules hi ha una ratio molt alta d’alumnes. El projecte, 
com conta el professor de música Lluís Burillo, consisteix 
a aconseguir que els alumnes «es tirin a la piscina sense 
gaire teoria». I els resultats són bons i s’aconsegueixen fi-
tes molt interessants: democratitzar l’aprenentatge musical, 
fer que els grups dels alumnes toquin fora de l’institut i fer 
que molts d’aquests grups de música moderna (ja que el 
projecte gira al voltant de la música moderna) segueixin en 
actiu un cop finalitzats els estudis. Per tant, s’aconsegueix 
entrar en la música a través de la pràctica, una primera so-
cialització (diguem-ne «interna») quan comencen a tocar en 
grup i una altra (diguem-ne «externa») quan participen en 
activitats fora del centre. Ambdues els donen un sentit de 
«professionalitat» i de reconeixement públic (segons conten 
ells mateixos).
La plasticitats cerebral i les arts
Avui sabem que allò important del cervell humà és, en 
primer lloc, la seva organització (el funcionament en xarxa) 
i que la música implica la creació i el reforçament del treball 
en xarxa, per la qual cosa: l’assoliment de capacitats musi-
cals mitjançant la pràctica musical posa en joc patrons i xar-
xes que afecten altres capacitats cognitives com el llenguat-
ge, l’alfabetització, el càlcul i la coordinació motriu fina. 
En segon lloc, sabem que la pràctica de les arts genera el 
desplegament del denominat «pensament creatiu» (que no 
és oposat, però sí imprescindible, al costat del «pensament 
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racional», i que és el que prioritza el nostre sistema educa-
tiu). Que genera noves estratègies d’aprenentatge. En tercer 
lloc, que l’aportació de la pràctica musical a les capacitats 
cognitives i a les capacitats socials es basa en l’especificitat 
de la música per fer coparticipar diferents parts del cervell 
i, sobretot, del còrtex cingular anterior, que és aquella àrea 
que en activar-se fa que siguem conscients de les pròpies 
emocions (i sense la qual perdríem gran part de la nostra 
experiència com a subjectes). En quart lloc, la música, i les 
arts, són necessàries per a la vida humana perquè el cer-
vell humà, a diferència del d’altres espècies, és un cervell 
que aprèn (s’informa, es forma i es transforma) al llarg de 
tota la seva vida (heus ací per què Aristòtil va dir que no-
més els humans fem art i per què Picasso tenia raó quan 
va dir que l’artista ha d’aprendre a ser un nen tota la seva 
vida. És a dir, a mantenir viva la seva capacitat de mera-
vellar-se per aprendre). I és que els humans, a diferència 
d’altres espècies, conservem al llarg de tota la vida «trets 
juvenils» en el cervell (sempre indeslligable de la ment i de 
la consciència). Som fills d’una evolució biològica en què 
algunes característiques que tots els primats perden durant 
la pubertat (per això ens agrada el joc, per exemple) es con-
serven sempre. D’uns trets juvenils, per exemple, que es 
mostren en trets anatòmics (com la forma arrodonida del 
crani), en trets cerebrals (com l’elevada plasticitat neuronal 
al llarg de la vida) i en trets conductuals (la persistència del 
joc, de la competició tribal, com el futbol i els castells, i la 
curiositat persistent). Per això cal tenir present que no hem 
de dir que la música o l’art són importants per a l’educació 
sinó, sobretot, que ho són per a la humanització. A més, 
hem de trencar el dilema entre creativitat i follia o malaltia 
mental. De fet, hi ha trastorns de bipolaritat molt bons per 
desplegar la creativitat artística (com en el cas de Virginia 
Woolf) i d’autisme o d’esquizofrènia, bons per desplegar 
habilitats filosòfiques o matemàtiques (com el cas de John 
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Nash). També la dislèxia o el TDAH poden tenir efectes de 
foment de la mirada i de la creativitat, sobretot si tenim en 
compte que no hi ha cap cervell humà igual, que encara no 
coneixem els processos mentals vinculats a les altes fun-
cions cognitives i que el cervell és flexible i obert (Vidal, 
2011; Mora, 2018).
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